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Resumen
Estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje son constructos que posibilitan 
conocer los procesos cognitivos y metacognitivos que utilizan los estudiantes 
para aprender. El aprendizaje de los contenidos de cada carrera universitaria se ve 
facilitado cuando se emplean los procesos cognitivos requeridos por la disciplina. 
Se torna así relevante conocer los estilos, estrategias y enfoques de los estudiantes 
de distintas carreras en diferentes momentos del ciclo académico. Participaron 
413 alumnos universitarios de Buenos Aires entre 17 y 36 años (55.4% varones; 
44.6% mujeres) de las carreras de Psicología, Física e Ingeniería Industrial.  De 
ese total, 203 se encontraban cursando el ciclo inicial mientras que 210 se hallaban 
en instancias avanzadas de las carreras. Los datos fueron recogidos mediante las 
versiones adaptadas localmente del Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA), el Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio 
(LASSI), y El Cuestionario de Procesos de Estudio Revisado 2 Factores (R-SPQ-
2F), y analizados mediante la aplicación de una prueba MANOVA que mostró 
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GLIHUHQFLDVHVWDGtVWLFDPHQWHVLJQL¿FDWLYDVHQFDVLWRGRVORVHVWLORVHVWUDWHJLDV\
enfoques de aprendizaje según carreras. También se halló que los estudiantes del 
ciclo inicial empleaban más frecuentemente el Estilo Pragmático y el Enfoque 
Superficial que sus pares avanzados en la carrera. Además se observó una 
interacción entre la carrera y el momento de cursado académico sobre las variables 
dependientes. Se concluye que existen diferencias en los procesos cognitivos y 
metacognitivos según carrera y momento académico en los estudiantes que se 
encuentran cursando. Esta información resulta de utilidad para las universidades 
y profesionales psicólogos del ámbito educativo, posibilitándoles planificar 
acciones pedagógicas y adaptar la metodología de enseñanza a los requerimientos 
y necesidades detectadas, así como también entrenar a los estudiantes en el 
empleo de estilos, enfoques y estrategias que mejoren sus aprendizajes. 
Palabras clave: estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje, enfoques de 
aprendizaje, estudiantes universitarios, carreras.
Learning Styles, Strategies and Approaches in college students 
from Buenos Aires
Abstract
Learning styles, learning strategies and learning approaches are concepts 
useful to analyze cognitive and metacognitive processes employed by students 
when they have to deal with learning activities. The learning of contents of each 
major in college is enabled when the proper cognitive processes required in 
WKH¿HOGDUH VHW LQPRWLRQ7KXV WKHDQDO\VLVRI OHDUQLQJ VW\OHV VWUDWHJLHVDQG
approaches used by students from diverse majors in different moments of their 
academic pathways arises a matter of interest. 413 college students from Buenos 
Aires between 17 and 36 years (55.4% males; 44.6% females) participated in the 
study.  They were attending majors such as Psychology, Physics, and Industrial 
Engineering. From the total sample, 203 students were freshmen whereas 210 
were sophomores. Data were gathered using the locally adapted versions of 
Honey-Alonso’s Questionnaire of Learning Styles (CHAEA for its Spanish 
acronym), the Learning and Study Strategies Inventory (LASSI), and The Revised 
Two Factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F). Data were analyzed by 
PHDQVRID0$129$WHVWZKLFKVKRZHGVWDWLVWLFDOO\VLJQL¿FDQWGLIIHUHQFHVLQ
DOPRVWHYHU\VW\OHVWUDWHJ\DQGDSSURDFKE\PDMRU%HVLGHV¿QGLQJVUHSRUWWKDW
11
Estilos, Estrategias y Enfoques de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios de Buenos Aires
Psicodebate, Vol. 17, Nº 1 | Junio 2017 - Noviembre 2017 | ISSN: 1515–2251 | e–ISSN: 2451–6600
freshmen use more frequently the Pragmatic Style and the Surface Approach than 
sophomores from the same major. An interaction between major and the degree 
of advance in the academic pathway on the dependent variables was observed as 
well. In sum, differences in cognitive and metacognitive processes by major and 
by degree of advance in the academic pathway of students accounts evidence 
in this case. This information appears to be useful for universities, educational 
specialists and psychologists, leading to the design of special programs such as 
adapting teaching methods to the requirements and necessities detected, special 
training for students in terms of styles, approaches and strategies, and tutorial 
systems to improve learning in college.
Keywords: learning styles, learning strategies, learning approaches, college 
students, majors.
/DVGL¿FXOWDGHVTXHSUHVHQWDQORVHVWXGLDQWHVXQLYHUVLWDULRVSDUDDSUHQGHU ORV
contenidos académicos de cada asignatura constituyen un tema preocupante que 
VH UHÀHMD HQGLIHUHQWHV LQGLFDGRUHV(QWUH HOORVSXHGHPHQFLRQDUVH ODGHVHUFLyQ
universitaria y la demora en la conclusión de los estudios. Según estadísticas de 
la Universidad de Buenos Aires solamente el 45.5% de los estudiantes inscriptos 
aprueba el curso de ingreso en el tiempo estipulado de un año, mientras que el 49.8% 
demora más de dicho lapso. Por otro lado, únicamente el 4.7% concluye el curso en 
menos de un año (Universidad de Buenos Aires, 2015). Otra investigación, de corte 
longitudinal, efectuada en la Universidad Tecnológica Nacional con tres cohortes de 
alumnos –2003, 2004, 2005– muestra que entre el 20% y el 40% de los estudiantes 
con tres o más años de antigüedad en el sistema universitario aún continúa 
cursando asignaturas correspondientes al primer año de la carrera (Celma, Adamoli, 
*XWLpUUH]	6DQWDQD/DVGL¿FXOWDGHVHQORVHVWXGLRVHQLQVWDQFLDVLQLFLDOHV
VHUHÀHMDFODUDPHQWHHQHOHOHYDGRSRUFHQWDMHGHDOXPQRVTXHDEDQGRQDODFDUUHUD
SULPHUDPHQWHHOHJLGDGHDSUR[LPDGDPHQWHSDUD UHQXQFLDUGH¿QLWLYDPHQWH
a los estudios universitarios o bien inscribirse en otra disciplina (Pintos, 2012). En 
relación con esto último se estima que aproximadamente 1 de cada 5 estudiantes 
cambia de carrera en el primer año (Dillon, 2015). Así se vuelve importante analizar 
características distintivas de los estudiantes ingresantes respectos de aquellos que se 
HQFXHQWUDQHQHWDSDVPiVDYDQ]DGDVGHOFLFORXQLYHUVLWDULRTXHSXGLHUDQLQÀXLUHQ
su adaptación y permanencia en el sistema.  
Existen varios factores –personales, económicos, sociales y organizacionales 
HQWUH RWURV± TXH LQÀX\HQ HQ HO IUDFDVR \ OD GHVHUFLyQ HVWXGLDQWLO 6H GHVWDFD
particularmente, durante el primer año de las carreras, el papel fundamental que 
12
Freiberg Hoffmann, A., Berenguer, D., Fernández Liporace, M. & Ledesma R. | Psicodebate, 17(1) | 9–34
Psicodebate, Vol. 17, Nº 1 | Junio 2017 - Noviembre 2017 | ISSN: 1515–2251 | e–ISSN: 2451–6600
los factores personales desempeñan en el rendimiento académico, incluyéndose 
en ellos las características psíquicas de cada individuo (García de Fanelli, 2014). 
$OJXQDVGHODVYDULDEOHVPiVHVWXGLDGDVHQHVWHFDPSRVRQDXWRH¿FDFLDDSWLWXGHV
motivación académica y rasgos de personalidad entre otros (Corengia, Pita, 
Mesurado, & Centeno, 2013; Medrano, 2011; Noriega, 2008; Veresová, 2015). 
7RGDVHOODVSHUPLWHQDQWLFLSDUHOJUDGRGHGL¿FXOWDGTXHWHQGUiXQHVWXGLDQWHDOD
hora de asimilar determinada clase de información y, consecuentemente, habilitan 
a adoptar medidas tendientes a evitar el bajo rendimiento y la potencial deserción. 
Según han registrado algunas investigaciones, existe cierta adaptación psicológica 
–cognitiva, de personalidad, habilidades, entre otras– que los alumnos realizan 
GXUDQWH VXSDVRSRU ODXQLYHUVLGDG$GDSWDUVH DXQD FDUUHUD HVSHFt¿FD FRQVLVWH
entre otras cosas, en el desarrollo e inhibición de ciertas características psicológicas 
TXHEHQH¿FLDUtDQHOSURFHVRGHDSUHQGL]DMH $UDJyQ%RUMD6KDZZDHW DO
2015; Tejedor Tejedor & García Valcárcel, 2007). La incapacidad para adecuarse 
DOSHU¿ODFDGpPLFRGHXQDGLVFLSOLQDHVSHFt¿FDVHDVRFLDHQRFDVLRQHVFRQHOEDMR
rendimiento académico (Bitran, Lafuente, Zuñiga, Viviani, & Mena, 2004; Kolb 
& Kolb, 2005; Marín-Sánchez, Infante-Rejano, & Troyano Rodríguez, 2000). Esta 
UHODFLyQHQWUHHODMXVWHGHOSHU¿ODFDGpPLFR\HOUHQGLPLHQWRGHORVHVWXGLDQWHVVH
explica en función del esfuerzo y tiempo que el alumno debe destinar para aprender 
la información que luego será evaluada. De esta manera el desajuste del estudiante 
DXQDGLVFLSOLQDHVSHFt¿FD UHTXHULUtDGHSDUWHGHHVWHGHXQDPD\RU LQYHUVLyQGH
tiempo y esfuerzo, que no necesariamente es factible en todos los casos, y que 
además no garantiza el éxito. En este sentido, la falta de tolerancia a la frustración y 
perseverancia frente a situaciones de fracaso lleva a esos alumnos, muchas a veces, 
a desertar del sistema (Bethencourt & Cabrera, 2011; Contreras, Caballero, Palacio, 
& Pérez, 2008). En vistas a mejorar el rendimiento académico de los estudiantes 
XQLYHUVLWDULRVHVTXHUHVXOWDUHOHYDQWHLGHQWL¿FDUDTXHOODVYDULDEOHVTXHOHVSRVLELOLWHQ
ajustarse apropiadamente a cada disciplina, facilitándoles el aprendizaje de los 
contenidos académicos. Desde un enfoque cognitivo y metacognitivo se investigan 
tres constructos constitutivos del proceso de aprendizaje que son enfoques, estilos y 
estrategias de aprendizaje. Este trabajo se centra en estos conceptos, analizando el 
modo en que se presentan en diferentes instancias del ciclo académico de distintas 
FDUUHUDV FRQHO¿QGHPHMRUDUHO DSUHQGL]DMHGH ORVHVWXGLDQWHV\FRQWULEXLU D OD
permanencia de los alumnos dentro del sistema universitario. 
Estilos, Estrategias y Enfoques de Aprendizaje
Como se comentó en el apartado precedente, existen diferencias individuales 
entre los estudiantes que determinan modos distintos de aprender. Tales 
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diferencias pueden analizarse a través de distintos constructos entre los que se 
destacan los estilos, las estrategias y los enfoques de aprendizaje (Cano García, 
2000). La investigación sobre estos temas ha arrojado evidencias que permiten 
FDUDFWHUL]DUGLVWLQWRVSHU¿OHVHVWXGLDQWLOHVHJ&KHQ.DQJ	0DQMLW6LQJK
Dourado, Leite, & Soares, 2010; García Rembao, 2009; Khan, 2009; Martín del 
%XH\	&DPDUHUR6XDUH]9DOOHHWDO:LWULZYHUL¿FDQGRD
la vez, su relación con el rendimiento académico y su predicción (e.g. Abalde, 
Barca, Muñoz, & Ziemer, 2009; Camacho, ChiappeLaverde, & López de Mesa 
Fernández, 2012; Escanero Marcén, Soria, Escanero Ereza, & Guerra Sánchez, 
2013; Fernández González, Martínez Conde, & Melipillán Araneda, 2009; 
Ortiz Ojeda & Canto Herrera, 2013; Ossa Cornejo & Lagos San Martín, 2013; 
Wilkinson, Boohan, & Stevenson, 2013; Yip, 2013). 
Los estilos de aprendizaje VHUH¿HUHQDODVSUHIHUHQFLDVTXHORVDOXPQRVWLHQHQ
D OD KRUD GH DSUHQGHU \ VH GH¿QHQ FRPRXQ FRQMXQWR GH DWULEXWRV FRJQLWLYRV
DIHFWLYRV \ ¿VLROyJLFRV TXH GHWHUPLQDQ HOPRGR HQ TXH FDGD VXMHWR SHUFLEH
interactúa y responde a sus ambientes de aprendizaje (Keefe, 1988). El concepto 
conjuga rasgos cognitivos y de personalidad que generan determinadas acciones 
tendientes a incorporar y conciliar la información novedosa con la preexistente 
(Sternberg, 1999). De acuerdo con este enfoque cada carrera universitaria demanda 
XQDGLVSRVLFLyQGHHVWLORVHVSHFt¿FDSDUDTXHVXVFRQWHQLGRVVHDQLQFRUSRUDGRV
con mayor facilidad (Alonso, Gallego, & Honey, 1994; Kolb, 1984). Diversos 
hallazgos permiten sostener que la coincidencia entre los estilos de los estudiantes 
\ HO GHPDQGDGR SRU OD FDUUHUD EHQH¿FLD OD LQFRUSRUDFLyQ GH FRQRFLPLHQWRV
(Acevedo Pierart & Rocha Pavés, 2011; Aripin, Mahmood, Rohaizad, Yeop, 
& Anuar, 2008; Blumen Cohen, Rivero Panaqué, & Guerrero Canale, 2011; 
Esguerra Pérez & Guerrero Ospina, 2010). Actualmente se dispone de un elevado 
número de instrumentos diseñados para evaluar el constructo. Entre los más 
difundidos se encuentra el Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje, 
CHAEA (Alonso et al., 1994) que permite evaluar el constructo en el ámbito 
académico. La versión adaptada del CHAEA para estudiantes universitarios de 
Buenos Aires (Freiberg Hoffmann & Fernández Liporace, 2013) evalúa de forma 
breve cuatro estilos de aprendizaje. Estos son: Adaptador –estudiantes adeptos a 
desafíos novedosos, que experimentan prescindiendo del análisis lógico y guían 
sus acciones mediante sus  intuiciones y sentimientos–, Asimilador –sujetos poco 
sociables que se destacan en el manejo y comprensión de una amplia variedad 
de información y en el análisis de conceptos abstractos–, Convergente -alumnos 
poco permeables a recomendaciones ajenas, que disfrutan de poner a prueba 
modelos nuevos- y Pragmático –individuos impacientes, que actúan rápidamente 
poniendo en práctica ideas inéditas– (Alonso et al., 1994; Kolb, 1984). 
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Las estrategias de aprendizaje designan las técnicas que las personas emplean en 
ODUHVROXFLyQGHWDUHDVHVSHFt¿FDVDODKRUDGHDSUHQGHU6HGH¿QHQFRPRDFWLYLGDGHV
que el estudiante realiza durante la situación de aprendizaje con el propósito de 
LQÀXLU VREUH ORV SURFHVRV FRJQRVFLWLYRV \ DIHFWLYRV SHUPLWLpQGROH DOFDQ]DU XQ
GHWHUPLQDGR¿Q :HLQVWHLQ	0D\HU6HGLIHUHQFLDQ WUHV WLSRVSULQFLSDOHV
de estrategias: cognitivas, metacognitivas y afectivas. Las cognitivas remiten a 
WpFQLFDVSDUDDSUHQGHUFRGL¿FDUFRPSUHQGHU\UHFRUGDUODLQIRUPDFLyQHQIXQFLyQ
de determinadas metas de aprendizaje. Las metacognitivas se vinculan con la 
SODQL¿FDFLyQFRQWURO\HYDOXDFLyQTXHKDFHQORVDOXPQRVVREUHVXVSURSLRVSURFHVRV
mentales. Las afectivas se relacionan con los motivos, intenciones, metas y emociones 
que intervienen en la asimilación de conocimientos (Escurra Mayaute, 2006; Valle, 
González, Cuevas, & Fernández, 1998). En el ámbito universitario, las estrategias de 
aprendizaje juegan un papel fundamental. Su carácter intencional permite trazar un 
plan de acción de modo tal que, a partir de la información que se desea incorporar, 
sea posible seleccionar aquellas conductas que faciliten la tarea. Así se vuelve posible 
introducir mejoras en la tarea académica a través de tres intervenciones educativas, 
FRPRVRQODSUHYHQFLyQ±LGHQWL¿FDFLyQ\UHHPSOD]RGHHVWUDWHJLDVSRFRH¿FDFHVSRU
RWUDVGHPD\RUH¿FDFLD± ODRSWLPL]DFLyQ±HVWLPXODFLyQGHOHPSOHRGHHVWUDWHJLDV
H¿FDFHVTXHHOHVWXGLDQWHSRQHHQMXHJRHQHOSUHVHQWH±\UHFXSHUDFLyQ±ORFDOL]DFLyQ
y mejora de estrategias asociadas al bajo rendimiento– (Beltrán, 2003). Una de 
las herramientas más utilizadas en la evaluación del constructo es el Inventario de 
Estrategias de Aprendizaje y Estudio, LASSI (Weinstein, Schulte, & Palmer, 1987). 
La reciente adaptación del instrumento al medio local (Freiberg-Hoffmann, Ledesma, 
& Fernández-Liporace, 2016), derivada de adaptaciones anteriores (Fernández 
Liporace, Scheinsohn, & Uriel, 2010; Stover, Uriel, & Fernández Liporace, 2012), al 
igual que otras versiones desarrolladas en otros contextos (eg. Badenier, 2003; Cano, 
2006; Corral de Zurita & Alcalá, 2002; Olejnik & Nist, 1992; Olivarez & Tallent, 
1994; Prevatt, Petscher, Proctor, Hurst, & Adams, 2006; Samuelstuen, 2003; Valle & 
Rodríguez, 1998), no ha logrado evaluar las dimensiones originalmente teorizadas. 
En su lugar examina cinco estrategias, que son la Motivación –actitudes académicas 
y metas que guían al sujeto en el estudio–, los Recursos para el Aprendizaje –
técnicas empleadas por los alumnos para ayudarse a estudiar y facilitar el proceso de 
aprendizaje–, las Habilidades para Jerarquizar la Información –pericia con la que 
cuenta el alumno para seleccionar la información importante que debe ser estudiada 
con mayor profundidad–, el Aprendizaje Colaborativo –comunicación interpersonal 
orientada a mejorar el acceso a la información y contenidos de aprendizaje–, y las 
Competencias para el Manejo de la Información 2.0 –estrategias vinculadas a la 
búsqueda, análisis, selección y comunicación de datos–. 
Por su parte, los enfoques de aprendizajeVHGH¿QHQFRPRORVSURFHVRVFRJQLWLYRV
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que posibilitan a los alumnos percibir y procesar la información proveniente de 
las diferentes actividades académicas (Biggs, 1988). Se destacan, así, dos formas 
GLIHUHQWHVGHDSUHQGHU8QD UHPLWHDXQ WLSRGHDFHUFDPLHQWR VXSHU¿FLDOKDFLD OD
tarea, donde la información se asimila textual y memorísticamente. La otra, alude 
DXQDPRGDOLGDGSURIXQGDTXH LQWHQWDKDOODUXRWRUJDUVLJQL¿FDGRVD WUDYpVGH OD
LGHQWL¿FDFLyQGHODVLGHDVSULQFLSDOHVGHOPDWHULDODVHUDSUHKHQGLGR0DUWRQ	6lOM|
1976). Ambas maneras integran componentes motivacionales y estratégicos que las 
caracterizan. La investigación sobre el constructo en el ámbito universitario permite 
comprender cómo se produce el aprendizaje, ya que existe una relación entre el 
enfoque adoptado por el aprendiz y los resultados obtenidos tras la ejecución de una 
tarea (González Geraldo, del Rincon Igea, & del Rincón Igea, 2011). El Cuestionario 
de Procesos de Estudio Revisado R-SPQ-2F (Biggs, Kember, & Leung, 2001) es uno 
de los instrumentos más difundidos para el examen de los enfoques de aprendizaje. Se 
compone de dos dimensiones etiquetadas como (QIRTXH6XSHU¿FLDO –procesamiento 
basado en estrategias memorísticas y centrado en el aprendizaje del texto en sí 
mismo– y Enfoque Profundo ±SURFHVDPLHQWREDVDGRHQHODSUHQGL]DMHVLJQL¿FDWLYR
orientado a comprender el material que debe aprenderse–. La herramienta ha sido 
adaptada localmente (Freiberg Hoffmann & Fernandez Liporace, 2016), conservando 
la estructura y el número de ítems del instrumento original.   
En suma, y volviendo a la importancia que los estilos, estrategias y enfoques de 
aprendizaje asumen a la hora de describir las preferencias estudiantiles en tareas 
de aprendizaje, su estudio en profundidad reviste interés en instancias académicas 
iniciales y avanzadas de cada carrera. Ello se debe a que estas características 
SVLFROyJLFDVVXHOHQFRQ¿JXUDUVHDSDUWLUGHORVWLSRVGHHQVHxDQ]DSUHGRPLQDQWHV
en el contexto educativo en el que el aprendiz se encuentra inserto. Tal información 
encierra la potencialidad de conocer las preferencias que los alumnos presentan 
tanto al inicio del ciclo académico superior así como en instancias intermedias y 
¿QDOHVGHODVFDUUHUDV3RUHQGHDSDUWLUGHHVWDLQIRUPDFLyQSXHGHQSODQL¿FDUVH
ciertas estrategias de enseñanza para que los docentes se hallen capacitados 
para facilitar el proceso de aprendizaje, especialmente en el ingreso al sistema 
universitario, disminuyendo de este modo la deserción en estas etapas tempranas 
del ciclo superior. Asimismo es posible, durante el recorrido académico, guiar 
a los alumnos en la adquisición y manejo de nuevas estrategias, estilos y 
enfoques propios de la carrera por ellos elegida, favoreciendo la incorporación de 
FRQRFLPLHQWRVFDGDYH]PiVHVSHFt¿FRVGHODGLVFLSOLQDHQFXHVWLyQ
Es a partir de esto que la presente investigación se propone: Analizar diferencias 
en los procesos cognitivos y metacognitivos de aprendizaje –estilos, estrategias y 
enfoques de aprendizaje– según carrera –Psicología, Ingeniería Industrial, Física– 
y momento  de cursado –estudiantes ingresantes versus avanzados–. 
16
Freiberg Hoffmann, A., Berenguer, D., Fernández Liporace, M. & Ledesma R. | Psicodebate, 17(1) | 9–34
Psicodebate, Vol. 17, Nº 1 | Junio 2017 - Noviembre 2017 | ISSN: 1515–2251 | e–ISSN: 2451–6600
Método
Diseño
Se empleó un diseño transversal y no experimental, que permitió analizar 
diferencias entre grupos de estudiantes ingresantes versus avanzados, por un lado, 
y entre alumnos de distintas carreras por otro (Miles & Banyard, 2007; Scheaffer, 
Mendenhall, & Ott, 2007; Timm, 2002).
Instrumentos
Cuestionario de datos personales y académicos. Se recogió información sobre 
edad, sexo, carrera y año de la carrera actualmente en curso. Debe destacarse que 
la última variable se empleó para segmentar dos grupos: quienes se encontraban 
cursando instancias iniciales de la carrera (1° y 2° año) y quienes estaban 
SURPHGLDQGRRELHQ¿QDOL]DQGRVXVHVWXGLRVXQLYHUVLWDULRV\DxR
Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA; Alonso et al., 
1994). Se aplicó la versión adaptada del instrumento a estudiantes universitarios 
de Buenos Aires (Freiberg Hoffmann & Fernández Liporace, 2013). Se compone 
de 28 ítems a los que los examinados deben contestar en una escala dicotómica 
VHJ~Q VH KDOOHQ GH DFXHUGR  R HQ GHVDFXHUGR  FRQ FDGD D¿UPDFLyQ (O
instrumento evalúa los estilos de aprendizaje Asimilador, Convergente, Adaptador 
y Pragmático. De estos cuatro estilos solamente el Pragmático se corresponde con 
la versión original del cuestionario, mientras que los tres restantes (Asimilador, 
Convergente y Adaptador) condicen con los postulados teóricos de Kolb (1984). 
Esta versión presenta evidencias de validez de contenido, facies y constructo 
±DQiOLVLV GH FRPSRQHQWHV SULQFLSDOHV \ DQiOLVLV IDFWRULDO FRQ¿UPDWRULR± FRPR
también una apropiada consistencia interna para cada una de sus dimensiones. 
Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio (LASSI; Weinstein et 
al., 1987). Se empleó la versión del instrumento adaptada para estudiantes 
universitarios de Buenos Aires (Freiberg Hoffmann, Ledesma, & Fernández 
Liporace, 2016). La herramienta presenta adecuadas características técnicas, 
evidencias de validez de contenido y de constructo por un lado, y una apropiada 
FRQ¿DELOLGDG WHVWUHWHVW \ FRQVLVWHQFLD LQWHUQD GH VXV GLPHQVLRQHV SRU RWUR(O
inventario se compone de 33 ítems que deben ser respondidos mediante una escala 
Likert de cinco opciones, y evalúa cinco tipos de estrategias que son Aprendizaje 
Colaborativo, Motivación, Habilidades para Jerarquizar la Información, Recursos 
para el Aprendizaje, y Competencias para el Manejo de la Información 2.0. 
Cuestionario de Procesos de Estudio Revisado-Dos Factores (R-SPQ-2F; 
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Biggs et al., 2001). Se aplicó la versión adaptada a estudiantes universitarios 
de Buenos Aires (Freiberg Hoffmann & Fernández Liporace, 2016), que evalúa 
ORV(QIRTXHV GH$SUHQGL]DMH3URIXQGR \6XSHU¿FLDO D WUDYpV GH  tWHPV 
por cada dimensión) y una escala de respuesta tipo Likert de cinco posiciones. 
El cuestionario presenta adecuadas evidencias de validez de contenido y 
de constructo –análisis factoriales exploratorio y confirmatorio–, e índices 
DSURSLDGRVGHFRQVLVWHQFLDLQWHUQD\FRQ¿DELOLGDGWHVWUHWHVW
Participantes
Los datos fueron recogidos mediante un muestreo por conveniencia. La 
muestra se conformó por 413 estudiantes universitarios de la Ciudad de Buenos 
Aires, provenientes de dos universidades públicas, de entre 17 y 36 años (MEdad 
= 22.29; DE = 3.60; Md = 22) (55.4% varones; 44.6% mujeres). Del total de 
estudiantes 203 se encontraban cursando el ciclo inicial –1º y 2º año– (55.7% 
varones y 44.3% mujeres; 44.3% Ingeniería Industrial, 32% Psicología, 23.6% 
Física). Las edades de este primer grupo variaban entre los 17 y los 35 años (MEdad 
= 20.56; DE = 3.18; Md = 19). Los otros 210 estudiantes se hallaban en instancias 
avanzadas de las carreras –3°, 4° o 5° año– (55.1% varones y 44.9% mujeres; 
36.7% Ingeniería Industrial, 38.6 % Psicología, 24.8% Física), con edades entre 
20 y 36 años (MEdad = 23.96; DE = 3.18; Md = 23).  
Procedimiento
Los datos fueron recogidos durante el horario habitual de clases contando 
con los respectivos avales institucionales y de los profesores a cargo de los 
cursos. Se garantizó a los evaluados el anonimato de los datos, como también 
ODFRQ¿GHQFLDOLGDGGHORVUHVXOWDGRV6HDGPLQLVWUyDGHPiVXQFRQVHQWLPLHQWR
informado donde se explicitó el propósito de la investigación. Asimismo se 
comunicó a los examinados que su participación era de carácter voluntaria y que 
podían dejar de responder en cualquier instancia de la administración. Finalmente, 
se les informó que no recibirían retribución económica por su participación. 
Análisis de Datos
Se aplicó para responder al objetivo el análisis multivariado de la varianza 
(MANOVA), y se estimaron los tamaños de los efectos tomando los criterios de 
interpretación propuestos por Cohen (1977). Para la aplicación del MANOVA 
se consideraron variables independientes los estilos –Adaptador, Asimilador, 
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Convergente, Pragmático–, las estrategias –Aprendizaje Colaborativo, Motivación, 
Habilidades para Jerarquizar la Información, Recursos para el Aprendizaje, y 
Competencias para el Manejo de la Información 2.0– y los enfoques de aprendizaje 
±3URIXQGR\6XSHU¿FLDO±3RUVXSDUWHODVYDULDEOHV&DUUHUD±3VLFRORJtD,QJHQLHUtD
Industrial, Física– y Momento de cursado –Estudiante Ingresantes y Estudiantes 
Avanzados– fueron consideradas como factores. Previamente a la aplicación del 
MANOVA, se analizaron las variables dependientes en busca de valores extremos 
y/o datos perdidos (Huberty & Petoskey, 2000). Este examen no detectó valores 
extremos, pero sí dos datos perdidos producto de la falta de respuesta de los 
examinados a dos ítems. Los datos correspondieron a dos casos diferentes que 
fueron suprimidos en esta instancia. Posteriormente se examinaron los supuestos de 
KRPRJHQHLGDGGHYDULDQ]DV\GHLJXDOGDGGHPDWULFHVGHFRYDULDQ]DV\VHYHUL¿Fy
su cumplimiento en ambos casos.
Resultados
Al aplicarse el análisis MANOVA, dado el cumplimiento de los supuestos de 
homogeneidad de varianzas y de igualdad de matrices de covarianzas, y teniendo 
en cuenta que se han incluido más de dos variables dependientes, es que se decidió 
adoptar el estadístico Lambda de Wilkis para testear la hipótesis nula sobre 
diferencias para cada factor y para la interacción entre ambos factores (Barker 
& Barker, 1984; Huberty & Petoskey, 2000). De la lectura de este estadístico se 
GHVSUHQGH TXH H[LVWHQ GLIHUHQFLDV VLJQL¿FDWLYDV GH ODV YDULDEOHV GHSHQGLHQWHV
según Carrera y Momento de Cursado, así como también en relación con la 
interacción entre ambos (tabla 1). Además se registró para la Carrera un tamaño 
del efecto grande, mientras que el Momento de Cursado y la interacción entre 
Carrera y Momento de Cursado alcanzaron efectos moderados.  
Tabla 1.
Contrastes multivariados.
Lambda F glHipótesis glError p Ș2
Intersección .007 5474.68 11 395 < .001 .993
Carrera .494 15.178 22 790 < .001 .297
Momento .920 3.134 11 395 < .001 .080
Carrera*Momento .893 2.101 22 790 .002 .055
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Con el propósito de describir las diferencias que registran los factores para 
cada variable dependiente se realizaron contrastes univariados. Comenzando por 
el factor Carrera, las diferencias se resumen en la tabla 2.
Tabla 2.
Estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje. Análisis de diferencias según carreras.
Carrera
Estilos de Apren-
dizaje Estrategias de Aprendizaje
Enfoques de 
Aprendizaje
A C P AC M HJI RA CMI Pr Su
Psicología
M 7.77A 4.34A 1.67A 24.67A 26.32B 18.02B 13.38A 8.02B 31.89B 19.68C
DE 1.62 1.72 1.17 5.37 3.22 2.77 2.93 2.15 4.46 5.72
Física
M 8.42B 4.34A 1.91AB 26.47B 25.21A 16.70A 13.65AB 8.75C 36.02A 21.70B
DE 1.51 1.92 1.17 5.90 3.45 3.08 2.54 2.35 5.40 6.38
Ingeniería 
Industrial
M 7.86A 5.95B 2.09B 26.30AB 24.53A 17.14A 14.40B 7.36A 29.38C 25.31A
DE 1.72 1.55 1.24 5.65 3.55 2.97 2.70 1.94 4.80 5.74
F 5.136 42.224 3.956 4.253 10.764 6.108 6.265 13.406 58.960 35.425
p .006 < .001 .020 .015 < .001 .002 .002 < .001 < .001 < .001
Ș2 .025 .173 .019 .021 .050 .029 .030 .062 .226 .149
Nota. A = Asimilador, C = Convergente, P = Pragmático, AC = Aprendizaje Colaborativo, M = 
Motivación, HJI = Habilidades para Jerarquizar la Información, RA = Recursos para el Aprendizaje, 
CMI = Competencias para el Manejo de la Información 2.0, Pr = Profundo, Su = Superficial
* Letras diferentes indican diferencias estadísticamente significativas entre los grupos.
Por su parte el factor Momento de Cursado registró diferencias estadísticamente 
VLJQL¿FDWLYDVSDUDHO(VWLORGH$SUHQGL]DMH3UDJPiWLFRMIngresantes = 2.17; DE = 
1.24; MAvanzados = 1.63; DE = 1.12; p < .001; Ș = .044) y el Enfoque de Aprendizaje 
6XSHU¿FLDOMIngresantes = 23.22; DE = 6.26; MAvanzados = 21.68; DE = 6.43; p = .029; 
Ș = .012) ambos favorables a los estudiantes ingresantes.
En el análisis de la interacción de los factores Carrera y Momento de Cursado, 
se observó una diferencia estadísticamente significativa en la Estrategia de 
5HFXUVRVSDUDHO$SUHQGL]DMH/D¿JXUDPXHVWUDTXHODVGLIHUHQFLDVVHGDQHQWUH
la Carrera de Psicología respecto de las de Ingeniería Industrial y Física. En este 
sentido se observa con respecto a los estudiantes ingresantes que los educandos 
de Psicología superan a los de Ingeniería Industrial y Física en el empleo de las 
Estrategias de Recursos para el Aprendizaje. Por otro lado, en relación con los 
estudiantes avanzados, puede verse que el empleo de las Estrategias de Recursos 
SDUD HO$SUHQGL]DMH HQ ORV HVWXGLDQWHV GH3VLFRORJtD FDH VLJQL¿FDWLYDPHQWH HQ
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comparación con los ingresantes (MIngresantes = 14.04; DE = 2.91; MAvanzados = 12.85; 
DE = 2.85; B = 1.620; s/ = .700; pȘ = .013). Además, si se compara a 
estos alumnos con los de Ingeniería Industrial y Física, puede verse que estos 
últimos, por el contrario, aumentan el empleo de esta estrategia de aprendizaje. 
Figura 1. Diferencia de la Estrategia Recursos para el Aprendizaje según Carrera y Momento 
de Cursado.
Discusión y Comentarios
Esta investigación indaga a partir de los estilos, las estrategias y los enfoques 
de aprendizaje los procesos cognitivos y metacognitivos que tienen lugar durante 
la adquisición de conocimientos por parte de los universitarios. Puesto que estas 
características psicológicas son susceptibles de adecuarse a las particularidades 
distintivas de las diferentes carreras, es que se analizan tanto las diferencias entre 
estudiantes que se encuentran cursando distintos momentos académicos de una 
misma carrera, como también diferencias entre los que cursan distintas disciplinas. 
Los resultados derivados de este trabajo dan cuenta del papel determinante que 
tiene tanto la Carrera como el Momento de Cursado en el que los estudiantes se 
encuentran sobre los estilos, las estrategias y los enfoques de aprendizaje. 
&RPHQ]DQGRSRUHOIDFWRU&DUUHUDORVUHVXOWDGRVGDQFXHQWDGHVXLQÀXHQFLD
HVWDGtVWLFDPHQWHVLJQL¿FDWLYDFRQXQWDPDxRGHOHIHFWRJUDQGHVREUH ORV
procesos de aprendizaje empleados por los estudiantes, evaluados a partir de las 
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distintas dimensiones de estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje. En este 
VHQWLGRSXHGHD¿UPDUVHODH[LVWHQFLDGHGLIHUHQFLDVPRGHUDGDVHQWUHODVGLVWLQWDV
carreras incluidas en la muestra si se toma en cuenta el valor del estadístico 
Lambda (.494), recordando que guarismos cercanos a cero indican mayor 
diferenciación entre grupos, mientras que los próximos a 1 representan menores 
diferencias (Camacho Rosales, 1990). Al pasar al análisis de las distintitas 
dimensiones de estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje entre carreras, si 
bien pueden mencionarse múltiples diferencias, se detallan a continuación las más 
destacables que distinguen a cada disciplina de las otras dos. Comenzando por los 
estudiantes de Psicología, es posible decir que se caracterizan por poseer pericia 
para seleccionar la información importante que debe ser estudiada con mayor 
profundidad –Habilidades para Jerarquizar la Información–, como también por ser 
disciplinados y asumir actitudes académicamente funcionales y metas que guían 
su estudio –Motivación–. En cuanto a los estudiantes de Física, se distinguen por 
emplear estrategias de comunicación interpersonal orientadas a mejorar el acceso 
a la información y contenidos de aprendizaje –Aprendizaje Colaborativo– y por 
utilizar estrategias vinculadas a la búsqueda, análisis, selección y comunicación 
de datos –Competencias para el Manejo de la Información 2.0–. Además se trata 
de alumnos con una elevada motivación guiada por la curiosidad y un alto nivel 
de implicación en relación con los contenidos que están aprendiendo, y presentan 
una clara intención de comprender significativamente el conocimiento que 
pretenden incorporar –Enfoque Profundo–. En relación con los estudiantes de 
Ingeniería Industrial, pueden mencionarse entre sus características sobresalientes 
el aprendizaje basado en la puesta a prueba de modelos novedosos a través de 
simulaciones y ensayos en laboratorios –Estilo Convergente–, y la utilización 
de estrategias dirigidas a aprender mecánica, repetitiva y memorísticamente la 
LQIRUPDFLyQSDUDUHSURGXFLUODHQHOPRPHQWRQHFHVDULR±(QIRTXH6XSHU¿FLDO±
Pasando ahora al factor Momento de Cursado, los hallazgos muestran una 
LQÀXHQFLD HVWDGtVWLFDPHQWH VLJQL¿FDWLYD FRQ XQ EDMR WDPDxRGHO HIHFWR 
sobre los procesos de aprendizaje, aunque debe destacarse que las diferencias 
registradas son bajas, dada la cercanía del estadístico Lambda (.920) al valor 1 
(Camacho Rosales, 1990). De acuerdo con ello, los estudiantes ingresantes de 
todas las carreras contempladas en el estudio, a diferencia de sus pares cursantes 
en instancias avanzadas del ciclo, presentarían una mayor preferencia por el 
HVWLOR GH DSUHQGL]DMH3UDJPiWLFR\ HO HQIRTXHGH DSUHQGL]DMH6XSHU¿FLDO(VWR
estaría indicando que los estudiantes iniciales se caracterizarían, en general, 
SRUVXLPSDFLHQFLD\YHORFLGDGSDUDDFWXDUUHÀHMDGDHQHOLQWHQWRGHOOHYDUDOD
SUiFWLFDGHPRGRLPSXOVLYRODVLGHDVQRYHGRVDVFRQHO¿QGHGHVFXEULUHODVSHFWR
positivo de cada una de ellas –Estilo Pragmático–. Se distinguirían, además, por 
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su bajo interés por las actividades académicas, lo que los lleva a cumplir con 
ORV UHTXLVLWRVPtQLPRV SDUD DSUREDU ±(QIRTXH 6XSHU¿FLDO± (VWRV UHVXOWDGRV
estarían indicando que esas cualidades estudiantiles no se hallan presentes en los 
estudiantes más avanzados. A partir de aquí, entonces, podría hipotetizarse que 
WDQWRHO(VWLOR3UDJPiWLFRFRPRHO(QIRTXH6XSHU¿FLDOVHUtDQGRVFDUDFWHUtVWLFDV
que los alumnos emplearían de modo predominante durante la etapa de cursado 
HQQLYHOHGXFDWLYRPHGLRFRQ¿JXUDFLyQTXHHQHVDHWDSDOHVSHUPLWLUtDDSUREDU
las distintas asignaturas previstas. No obstante, tales características no parecerían 
adecuadas para aprender los contenidos del nivel universitario, lo que lleva a los 
estudiantes a reducir su empleo a medida que avanzan en sus trayectos académicos, 
adecuándose a las características de cada disciplina. Y, de no hacerlo, quedarían en 
el camino. Sería de interés poner a prueba esa hipótesis en futuras investigaciones 
que aborden esta cuestión mediante estudios longitudinales y que sean capaces 
de relacionar los estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje con el rendimiento 
académico. Por su parte diversas investigaciones de corte transversal han dado 
cuenta del efecto negativo que tanto el Estilo Pragmático como el Enfoque 
6XSHU¿FLDOHMHUFHQVREUHHOUHQGLPLHQWRDFDGpPLFRXQLYHUVLWDULR&DQW~+LQRMRVD
2004; Chen, Chiu, & Wang, 2014; Diseth & Martinsen, 2003; Gargallo López, 
Almerich Cerveró, Suárez Rodríguez, García Félix, & Garfella Esteban, 2013). 
Así puede suponerse que aquellos estudiantes que no logren adecuar sus procesos 
FRJQLWLYRVGHDSUHQGL]DMHSRGUtDQSUHVHQWDUPD\RUHVGL¿FXOWDGHVHQODDVLPLODFLyQ
de la información académica. Esto llevaría por consiguiente a dos posibles 
desenlaces: el primero, mantener la permanencia dentro del sistema académico 
con el costo de invertir mayor tiempo y esfuerzo para aprender los contenidos 
(retrasos en la graduación); el segundo, por su parte, consistiría en el fracaso y 
la posterior deserción académica, o bien el cambio de carrera. En este sentido, y 
FRQHO¿QGHHYLWDUHOIUDFDVRWHPSUDQRGHORVHVWXGLDQWHVORVGRFHQWHVDSDUWLUGH
esta información, pueden adecuar sus métodos de enseñanza de modo especial a 
las características de los ingresantes a las carreras. Ello facilitaría el aprendizaje 
evitando la deserción durante instancias iniciales del ciclo universitario. Luego, 
DVHJXUDGD ODSHUPDQHQFLDHQHOVLVWHPD ORVHVWXGLDQWHVSRGUtDQ LUPRGL¿FDQGR
paulatinamente sus preferencias cognitivas y metacognitivas para aprender hasta 
ajustarse a las características de sus pares avanzados. 
En lo relativo al último resultado que analiza la interacción de los dos factores 
incluidos en el modelo, es decir Carrera y Momento de Cursado, se observa una 
LQÀXHQFLD HVWDGtVWLFDPHQWH VLJQL¿FDWLYD FRQ XQ EDMR WDPDxRGHO HIHFWR 
VREUHORVSURFHVRVGHDSUHQGL]DMH$VLPLVPRHOHVWDGtVWLFR/DPEGDUHÀHMD
bajas diferencias entre grupos. De la información arrojada por este análisis se 
GHVWDFD OD GLIHUHQFLD HVWDGtVWLFDPHQWH VLJQL¿FDWLYD KDOODGD VRODPHQWH SDUD OD
Estrategia de Recursos para el Aprendizaje. De acuerdo con esto, los estudiantes 
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avanzados de Psicología emplearían menos frecuentemente la Estrategia Recursos 
para el Aprendizaje que los ingresantes y, al mismo tiempo, se diferencian del 
grupo de Ingeniería Industrial y Física, que mostraría un mayor empleo de estas 
estrategias en estudiantes avanzados en comparación con los ingresantes. Así el 
grupo inicial de Psicología se caracterizaría por emplear técnicas para ayudarse 
a estudiar y facilitar el proceso de aprendizaje, tales como el diseño de cuadros, 
mapas conceptuales y tablas, entre otros. El uso de estas estrategias descendería 
GHPRGRVLJQL¿FDWLYRHQLQVWDQFLDVDYDQ]DGDVGHODFDUUHUD
Como puede apreciarse, los estudiantes de las distintas orientaciones 
académicas presentan diferencias en cuanto a los procesos cognitivos y 
metacognitivos –estilos, estrategias, enfoques– que utilizan para aprender. Tales 
características posibilitan planificar acciones que beneficien su aprendizaje 
universitario. Puede pensarse, así, como primera medida estimular en ellos la 
adquisición gradual de determinados estilos de aprendizaje. En este sentido 
debe aclararse que los estilos remiten a cualidades personales e intelectuales 
GLItFLOPHQWHPRGL¿FDEOHVGHPRGRGLUHFWRSRUORTXHVHYXHOYHQHFHVDULRGLVHxDU
intervenciones indirectas que los estimulen o fomenten, por ejemplo, a partir 
GHO HPSOHRGH HVWUDWHJLDV GH DSUHQGL]DMH HVSHFt¿FDV TXH KDQPRVWUDGR LQÀXLU
VREUHORVHVWLORV&XUU\'HHVWDPDQHUDSDUHFHLQWHUHVDQWHLGHQWL¿FDUODV
estrategias capaces de promover el desarrollo de los estilos que según cada caso 
contribuyan con la mejora de los aprendizajes. Este objetivo queda, de este modo, 
pendiente para nuevas investigaciones que continuarán este trabajo. 
Por otra parte, desde el equipo docente es factible delinear actividades que 
desafíen al alumno a comprender conceptos de modo tal que le sea imperativo 
emplear un enfoque profundo. Desde lo institucional, asimismo, pueden 
LQWURGXFLUVHUHIRUPDVHQORVSODQHVGHHVWXGLRVFRQHO¿QGHTXHORVHVWXGLDQWHV
cursen simultáneamente asignaturas que se diferencien en cuanto a modalidades, 
contenidos y metodologías –prácticas profesionales, prácticas de investigación, 
clases teóricas–. Ello podría redundar en exponerlos a situaciones de naturaleza 
completamente diversa con formatos que los obliguen a emplear distintos estilos, 
resolviendo tareas que dependan del uso de múltiples estrategias. Potencialmente 
eso ayudaría a arribar a una mayor y mejor articulación conceptual de los 
FRQWHQLGRVDFDGpPLFRV\DXQDSUHQGL]DMHVLJQL¿FDWLYRTXHVHUHÀHMHHQXQPHQRU
fracaso académico y una mayor permanencia en el sistema aumentando, a futuro, el 
Q~PHURGHJUDGXDGRV3RUVXSXHVWRTXHODH¿FDFLDGHWDOHVSURSXHVWDVGHEHUiOXHJR
ser evaluada en términos de resultados en estudios longitudinales de largo plazo.
(Q OtQHD FRQ OR DQWHULRU \ D ¿Q GH SODQL¿FDU DFFLRQHV RULHQWDGDV KDFLD OD
mejora de los aprendizajes, es que resulta útil conocer los estilos, estrategias y 
enfoques de aprendizaje de cada especialidad académica, ya que a partir de ellas 
se hace posible tomar decisiones en instancias iniciales del ciclo universitario, o 
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bien en momentos previos que incluyan la educación secundaria. Se espera así que 
HVWDLQIRUPDFLyQSHUPLWDSODQL¿FDUHLPSOHPHQWDUDFFLRQHVWHQGLHQWHVDHQWUHQDU
a los estudiantes en el empleo de los procesos cognitivos y metacognitivos que 
mejor se ajusten a las carreras universitarias que los educandos decidan cursar. En 
cada carrera las intervenciones de docentes, psicólogos educacionales o tutores 
VHUiQ HVSHFt¿FDV VHJ~Q ORV UHVXOWDGRV SUHYLDPHQWH GHWDOODGRV HQ HO DQiOLVLV
VHJ~QFDUUHUD$VtSRUHMHPSORSDUDDFFHGHUDXQDSUHQGL]DMHH¿FD]HQHOFDVR
de los ingresantes, los profesores de todas las disciplinas contempladas en esta 
investigación deberían tener presente la preferencia de este grupo por el estilo 
3UDJPiWLFR\HOWLSRGHHQIRTXH6XSHU¿FLDODODKRUDGHGLVHxDUVXVFODVHV'DGDV
HVWDV FDUDFWHUtVWLFDV SDUHFH DFRQVHMDEOH SODQL¿FDU DFWLYLGDGHV TXHPXHVWUHQ
a través de la práctica –manipulación de elementos, proyección de videos, 
presentación de casos, entre otras– la utilidad del conocimiento que se intenta 
transmitir. Además, la presentación de la información al inicio del curso de modo 
explícito y sintético sería óptima en esta instancia de la carrera, para luego ir 
introduciendo paulatinamente material de lectura de fuentes primarias que lleven 
a la articulación conceptual progresiva y gradual. 
En relación con las particularidades de cada disciplina, puede recomendarse 
a los docentes de Psicología emplear todo el material de lectura que consideren 
necesario para transmitir acabadamente las ideas, ya que estos alumnos cuentan 
con habilidad suficiente para seleccionar las principales y las secundarias, 
facilitando la buena comprensión. Además el docente puede proponer diversas 
actividades áulicas –individuales o grupales– o bien trabajos prácticos a realizar 
en un período acotado, dada la autodisciplina y voluntad para cumplir con los 
objetivos académicos que reveló este grupo. Es aconsejable también que los 
profesores de las primeras asignaturas del plan de estudios incorporen al dictado 
de sus clases la confección de cuadros sinópticos o bien tablas como medios 
auxiliares, presentándolos al mismo tiempo que se transmiten los contenidos. 
Pasando ahora a la carrera de Física, parece adecuado que los profesores 
propongan actividades o problemas cuya resolución dependa del intercambio 
de información entre alumnos, la mutua colaboración y la búsqueda, análisis y 
selección de información. Estos problemas o ejercitaciones deben ser, en lo posible 
inéditos, de cara a aprovechar la curiosidad y motivación observadas en este 
grupo, apuntando a la ulterior comprensión del sentido de los nuevos conceptos. 
3RU ~OWLPR HO SODQWHO GRFHQWH GH ,QJHQLHUtD ,QGXVWULDO FRODERUDUtD DO SODQL¿FDU
actividades prácticas orientadas al testeo empírico de los modelos teóricos que 
enseña, sirviéndose de simulaciones o de ensayos en laboratorios. Además parece 
facilitador que se transmita la información del modo más explícito y acotado posible, 
sin ofrecer datos complementarios, puesto que este grupo trabaja mejor buscando 
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la articulación conceptual dejando a un lado la que no considera relevante, sin por 
ello perder de vista el eje temático. Es importante destacar que, contrariamente 
a la carrera de Psicología, las de Física e Ingeniería Industrial requieren que 
los profesores de asignaturas avanzadas en el plan de estudios complementen 
OD LQIRUPDFLyQGH ODVFODVHVFRQJUi¿FRVGLDJUDPDVRELHQ WDEODV ORTXHQRHV
necesario al inicio del ciclo universitario. Esto último, que se interpreta como 
opuesto a la lógica, podría explicarse quizá por el mayor grado de complejidad y 
DEVWUDFFLyQGHORVFRQWHQLGRVGHODVLQVWDQFLDVDFDGpPLFDV¿QDOHVKLSyWHVLVTXH
merece ser también puesta a prueba en futuras investigaciones mediante, por 
ejemplo, entrevistas con estudiantes y docentes de dichas orientaciones.
Con respecto a las limitaciones del estudio, debe mencionarse, en primer 
lugar, el número acotado de carreras incluidas. En este sentido se intentará 
en el futuro recoger muestras que comprendan una mayor heterogeneidad de 
orientaciones académicas que posibiliten, además de examinar diferencias entre 
FDUUHUDV DJUXSDUODV HQFDWHJRUtDVPD\RUHVSRU VXD¿QLGDG\D VHDSRU IDFXOWDG
como también por gran área de conocimiento. Por otro lado, este estudio no ha 
analizado para las distintas carreras y los diferentes momentos la relación entre 
estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje con el rendimiento académico. 
Si bien el propósito de esta investigación se centra puntualmente en conocer 
el modo en que los procesos cognitivos para aprender varían según carreras y 
momentos académicos, no es menor establecer si tales adecuaciones se condicen 
con un mejor desempeño estudiantil. Dada la complejidad que entraña la noción 
del rendimiento académico es que dicha variable no ha sido considerada en este 
trabajo, pero se proyecta incluirla en futuras investigaciones.  
En conclusión, este estudio ha tenido por objeto indagar las particularidades 
que presentan alumnos de cada carrera analizada en distintos momentos en 
cuanto a estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje. Conocer esta información 
resulta de gran utilidad para el ámbito de aplicación –instituciones educativas, 
SHGDJRJRV\GRFHQWHVHQWUHRWURV\DTXHDSDUWLUGHHOODHVSRVLEOHSODQL¿FDU
acciones tendientes a fomentar en los estudiantes el empleo de los procesos 
cognitivos de aprendizaje apropiados según la carrera que deciden cursar. 
Conseguir adecuarse a las características requeridas por la carrera no constituye 
un detalle menor puesto que ello facilita el aprendizaje de los contenidos de 
diversas asignaturas (Honey & Mumford, 1986). Futuras investigaciones se 
orientarán a conocer en profundidad los efectos concretos que estilos, estrategias 
y  enfoques de aprendizaje ejercen sobre el rendimiento académico de los 
estudiantes en diferentes instancias del ciclo académico.  
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